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Resumen
La constatación del fracaso de la escuela en la consecución de una sociedad más justa impone, desde la perspectiva de la peda-
gogía crítica, emprender transformaciones sustanciales de los modelos curriculares disciplinares y disciplinarios. La educación física 
no es una excepción; la configuración de sus contenidos y de sus métodos presenta fuertes discordancias con relación a los ideales 
democráticos de equidad y diversidad en el uso del cuerpo. Con este planteamiento se explora la posibilidad de emprender una 
didáctica crítica, como proyecto transformador para esta asignatura: estudia las bases teóricas de un hipotético proceso de desdisci-
plinarización, analiza los condicionantes que determinan la cuestión y valora las ventajas e inconvenientes de la misma.
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Abstract
Basis for Critical Didactics in Physical Education 
The finding of school failure in achieving a fairer society makes it necessary from the perspective of critical 
pedagogy to undertake substantial changes in disciplinary and disciplinarian curriculum models. Physical education 
is no exception; the configuration of its contents and methods significantly diverges from the democratic ideals of 
equity and diversity in the use of the body. Using this approach we explore the possibility of critical didactics as a 
transformative project for this subject: we examine the theoretical basis of a hypothetical process of de-disciplining, 
analyze the conditions that determine the question and assess its advantages and disadvantages.




He ahí que mi cuerpo, en virtud de todas esas utopías, ha desaparecido […]. El 
alma, las tumbas, los genios y las hadas dieron cuenta de él, lo hicieron desaparecer 
en un santiamén, soplaron sobre su pesantez, sobre su fealdad, y me lo restituyeron 
deslumbrante y perpetuo. Pero mi cuerpo, a decir verdad, no se deja someter tan 
fácilmente (Foucault, 2009, p. 12).
Introducción
A pesar de los reiterados fracasos de las políticas edu-
cativas de las últimas décadas, sobre todo con relación a 
los declarados ideales de igualdad social y respeto a las 
diferencias, no se observan en el horizonte pedagógico 
oficial iniciativas de transformación que supongan un 
cambio de rumbo sustancial de la escuela. Mucho menos 
se observan, en las proximidades administrativas de los 
sistemas educativos occidentales –y particularmente del 
español–, planteamientos que supongan una problemati-
zación de calado filosófico y ético del currículum o de 
los objetivos de la escolaridad en términos de desarrollo 
de una ciudadanía comprometida, crítica y emancipada. 
Al contrario, el discurso técnico aparece con renovados 
bríos instrumentales y economicistas al calor de las po-
líticas educativas competenciales cuyos tributos a la em-
pleabilidad de los más afortunados deja tasas de fracaso 
escolar cada vez mayores, y, consecuentemente, arroja 
más contingentes de mano de obra de “baja cualifica-
ción” que acaba sumida en la  pobreza y, también, en el 
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Ndesarraigo cultural y social. La reactivación del dogma 
del “capital humano”, como ha planteado Hirtt (2013), 
es un síntoma inequívoco de ello.
Probablemente es una ingenuidad pensar en una so-
ciedad igualitaria como resultado directo de una escue-
la abierta, integradora, plural y crítica. La resonancia 
de la ideología meritocrática –más acá y más allá de 
los muros escolares– ha ido disolviendo en el ácido del 
sentido común lo que hasta hace no mucho era el sine 
qua non de todo ideario educativo progresista: a saber, 
la consideración del carácter socialmente construido de 
las desigualdades así como la condición clasificatoria y 
reproductiva de la escuela capitalista, con el objeto de 
interponer estrategias paliativas.
No obstante, tomando en consideración el principio 
de acción básico de la teoría crítica según el cual “lo que 
es, no debería ser” (Vicente, 2013, p. 315), es preciso 
negarse a aceptar lo real como racional –como algo ne-
cesario–; se hace necesario impugnar el statu quo educa-
tivo y es urgente considerar que otra escuela es posible, 
lo cual entre otras cosas impone resituar la educación en 
el campo de la política (“Con-Ciencia Social”, 2003, p. 
8). Frente a la estéril concepción de la enseñanza como 
una fría ecuación entre medios y fines, donde las cate-
gorías de la conducta son legitimadas por una ciencia 
acumulativa y acomodaticia, antes que crítica y transfor-
madora, conviene insistir en el carácter social, cultural y 
político de toda relación pedagógica y, por eso mismo, 
en la idea de que toda experiencia y todo aprendizaje son 
espacios de producción ideológica; espacios en los que 
se expresa la distancia entre quienes poseen y los que no 
poseen los recursos materiales y simbólicos de la cultura 
domi nante.
Desde luego que el discurso crítico ha mantenido 
un pulso vigoroso durante todo este tiempo de recru-
decimiento neoliberal; sin embargo, las innumerables 
formulaciones e iniciativas de transformación, de reno-
vación, de debate, incluso de resistencia, han adoleci-
do de la sempiterna falta de concreción. Más allá del 
voluntarioso esfuerzo de cierto profesorado convencido 
de la necesidad de un cambio sustancial de la educación 
y más allá de la ilusión compartida de que otra escuela 
es posible, siguen faltando proyectos y, sobre todo, po-
sibilidades efectivas de cambio en el plano de la práctica 
educativa cotidiana.
Digamos como preámbulo –y en parte como jus-
tificación de este trabajo– que, desde nuestro punto de 
vista, dicha falta de concreción se debe, por una parte, 
a la gran capacidad de desactivación y fagocitación que 
tienen el pensamiento y las prácticas pedagógicas tradi-
cionales respecto de la crítica; pero también, por otra 
parte, a la propia naturaleza teórica de la crítica.
Por lo que se refiere a la primera, es de sobra co-
nocida la capacidad de todo sistema para defenderse y 
reproducirse haciendo acopio incluso de las armas (sim-
bólicas) con las que es impugnado (conceptos, discursos, 
procedimientos, etc.); tal vez la primera de estas armas 
es el uso del lenguaje cuya incorporación, debidamente 
neutralizada, actúa como bálsamo de las posiciones más 
inquietas del statu quo. A este respecto, el discurso téc-
nico legitimista de corte evolucionista y sistémico (Vi-
cente, 2013) bajo la llamada al cambio, a la alternativa, 
hace pasar por crítico lo que a menudo es solo un peque-
ño aderezo formal del contenido o del método de ense-
ñanza que en nada cuestiona las estructuras pedagógicas 
tradicionales. Por otra parte, la maquinaria administra-
tiva de la educación juega en un terreno abonado a la 
resignación inmovilista puesto que los docentes, por muy 
convencidos y concienciados que estén de la necesidad 
de aplicar, por ejemplo, una didáctica crítica, no pueden 
dejar de cumplir con sus obligaciones como empleados 
de la educación pública o privada y desatender sus com-
promisos con el sistema y con los propios alumnos, ex-
pectantes ante sus exámenes de curso, sus reválidas y de-
más pruebas selectivas a las que dicho sistema compele.
En cuanto a la naturaleza teórica de la crítica, es-
pecialmente la producción de la pedagogía crítica, ha 
sido más proclive al debate de ideas y el análisis desde 
la perspectiva de la totalidad que a la elaboración de 
programas transformadores de (y en) la escuela. Aun-
que no se puede decir que no haya habido en absoluto 
propuestas didácticas críticas con relación a lo concre-
to, incluso algunas de gran calado como las de Freire 
(2000) o Illich (2006), quizás por la propia condición 
escéptica del pensamiento crítico –o tal vez como con-
jura ante el asedio eficientista–, es innegable que en 
este han primado aspectos como el estudio genealógico 
del conocimiento escolar; la denuncia de las desigual-
dades en el acceso a dicho conocimiento; el desvela-
miento ideológico del discurso técnico; la búsqueda de 
las contradicciones del sistema educativo, etc. sobre la 
formulación de propuestas. Como si de una maldición 
antiutópica se tratara, tras la crítica, antes que su incar-
dinación práctica, se ha impuesto la crítica de la críti-
ca hasta el punto en que parece, como señala Gimeno 
(2012, p. 43), que “el pensamiento crítico, si de verdad 
lo es, nunca podrá ser sistematizado en forma de pro-
grama escolar”.
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N Estando de acuerdo con ella y sobre todo con dicho 
pensamiento “[…] sí puede ser considerado como un re-
ferente para comprender, valorar y orientar la enseñan-
za escolar y el contenido del currículo” (Gimeno, 2012, 
p. 43), nuestro objetivo es elevar al debate pedagógico 
la posibilidad y la pertinencia de poner en práctica una 
didáctica crítica. Conscientes de las dificultades, nues-
tra propuesta se ciñe inicialmente a la pequeña parte del 
currículum que conforma la educación física escolar con 
la perspectiva, no obstante, de que los elementos que se 
ponen en juego (a modo de ensayo) puedan aplicarse, 
de manera más o menos inmediata, al conjunto del sis-
tema escolar. Somos conscientes de que la focalización 
de nuestro análisis en esta parte pequeña del currícu-
lum, de facto residual y, en la terminología de Apple 
(1986, p. 54), de bajo estatus, puede restarle relevancia. 
Sin embargo, justamente ese carácter es lo por lo que 
se puede ensayar una alternativa de manera más abier-
ta, sin el temor, por ejemplo, a que un hipotético fra-
caso del ensayo didáctico pudiera menoscabar las posi-
bilidades de una cohorte de estudiantes en su acceso a 
la universidad. A este respecto, habría que considerar 
la posibilidad para ensayar la alternativa a nivel local, 
con el concurso de las instituciones pedagógicas locales, 
para, eventualmente, sopesar la oportunidad de aplicarla 
en ámbitos más amplios.
En todo caso, no nos resignamos a refrendar el escaso 
valor pedagógico que política y socialmente se otorga a 
la educación física entendiendo que el cuerpo –ese blanco 
de poder, como lo denominó Foucault (2005) en su cer-
tera genealogía– puede constituirse también en la mejor 
arma, la más cercana y la más operativa, en la pugna cul-
tural. Al menos, nos parece un territorio idóneo para evi-
denciar y descifrar las desigualdades, la discriminación, 
el ejercicio de la hegemonía cultural, la arbitrariedad de 
las lógicas meritocráticas, clasistas y sexistas, etc. en el 
seno de la escuela.
Hacia una formulación crítica de las 
enseñanzas escolares del cuerpo
Llama la atención el gran desarrollo teoricopráctico 
de una disciplina como la educación física escolar en los 
últimos años (Devís, 2012; Vicente, 2011) y particu-
larmente que muchas de las producciones se presenten 
como llamadas al cambio, como alternativas pedagógi-
cas. Desde luego que ello tiene que ver con cierta nece-
sidad invariable de encontrar justificaciones pedagógicas 
a una materia cuya carencia de estatus ha constituido 
siempre una latente amenaza de minoración e, incluso, 
de desaparición del espacio escolar. Pero probablemen-
te también tenga que ver con la inquietud de muchos 
profesores de educación física cuya disconformidad con 
los (viejos) contenidos, objetivos, métodos etc. les ha 
impulsado a indagar en las estructuras o en la filosofía 
subyacente de la materia partiendo, por ejemplo, de la 
controvertida noción de cuerpo, más allá de lo que el 
discurso técnico higienista o deportivista más convencio-
nal señala.
En todo caso, no es seguro que dicho desarrollo teo-
ricopráctico de la educación física haya desembocado 
hasta el momento presente en una mayor pertinencia pe-
dagógica de la disciplina; sobre todo, no es constatable 
en lo que se refiere a las cuestiones fundamentales de la 
educación: la consecución de una ciudadanía igualitaria, 
tolerante con la diferencia, comprometida socialmente, 
crítica y emancipada con relación a los usos del cuerpo, 
etc. porque, como señala Vicente (2012, p. 91), su ofer-
ta pedagógica sigue siendo muy restrictiva y por lo tanto 
arbitraria. En efecto, si todo el conocimiento escolar es 
el resultado de una tradición selectiva y su construcción 
es la consecuencia de las pugnas simbólicas libradas en 
la arena de la cultura escolar, en la educación física esta 
condición se hace especialmente evidente; justificada 
por una supuesta neutralidad (biológica) de la experien-
cia corporal, la oferta pedagógica ha aparecido históri-
camente –y aparece en la actualidad– orientada más a las 
exigencias de practica ludicodeportiva propia de las cla-
ses acomodadas que a la provisión de recursos corpora-
les (técnicos, emocionales, de comprensión) de carácter 
deliberativo y de participación social en todos aquellos 
ámbitos en los que el cuerpo constituye un mediador so-
cial y de clase (no acomodada). A este respecto, se trata 
de una oferta pedagógica cuyo sentido práctico habría 
que cuestionar, y tal vez reformular, con relación a un 
proyecto cultural verdaderamente de todos y para todos, 
a contrapelo del dominomorfismo corporal que impone 
la cultura física hegemónica (Vicente & Brozas, 1997, 
p. 14).
Teniendo esto en cuenta, acometer una didáctica críti-
ca de la educación física impone, desde nuestro punto de 
vista, ciertas condiciones irrenunciables de acuerdo con la 
tradición teoricopráctica de la pedagogía crítica (Bourdieu 
& Passeron, 1981; Appel, 1997; Freire, 2000; Giroux, 
2004, entre otros. Dichas condiciones se podrían resumir 
en 1) apertura y diversificación tanto de los contenidos 
como de la metodología y de los objetivos, 2) contextuali-
zación de las enseñanzas, 3) democratización del proceso 
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Npedagógico y 4) otorgamiento de la palabra y la voluntad 
al alumnado (sobre sus propios cuerpos en defensa del de-
recho de cada persona a la identidad y la diferencia).
En la medida en que la didáctica crítica de la edu-
cación física asuma el ideario pedagógico de emancipa-
ción y cambio social, ha de trascender la mecánica es-
colar de la producción heterónoma de sujetos –dóciles y 
eficientes, empleando la terminología foucaultiana– que 
habitualmente se da en los escenarios de consolidación, 
legitimación y reproducción escolar, para explorar el 
territorio de la autoproducción de ciudadanos críticos 
y comprometidos socialmente. Sin duda, ha de explo-
rarlo desde el cuerpo, aunque no exclusivamente para 
el cuerpo; ello exige un profundo proceso de reconcep-
tualización de la acción pedagógica tal que los agentes 
implicados puedan llegar a asumir el carácter irrevoca-
blemente social y político que entraña toda intervención 
realizada sobre (y con) el cuerpo de los demás: al fin y 
al cabo, el cuerpo es lo más íntimo del sujeto, lo más 
privado, aunque también lo más expuesto al escrutinio 
público.
Tal vez la más pesada rémora a la exploración del 
territorio de la autoproducción de una ciudadanía acti-
va y comprometida en el ámbito de la educación física 
sea la rigidez de las estructuras académicas conforma-
das en cursos, temas, capacidades básicas, capacidades 
específicas, las ahora entronizadas competencias, etc. 
Todo ello, amparado en un barullo de asertos psicofi-
siológicos, ha ido dotando de verosimilitud a los mo-
delos educativos basados en la idoneidad de las pul-
saciones y el gasto calórico cuya escenografía atlética 
mete en cintura el espíritu crítico; ese cuya indisciplina 
“conspira en favor de la libertad más bien que del po-
der” (Muguerza, 1995, p. 29). A este respecto, como 
alternativa, imaginamos la reconceptualización de la 
educación física como un proceso de desdisciplinari-
zación de los aprendizajes del cuerpo que, tomando en 
consideración al menos las cuatro condiciones señala-
das, permita romper con la lógica tecnoburocrática ins-
taurada.
Evidentemente, la pedagogía crítica no es un receta-
rio del que puedan seguirse pautas de actuación seguras; 
más bien es un terreno escabroso donde el camino, como 
decía el poeta, se hace al andar. No obstante, sirviéndo-
nos de lo que otros ya hicieron y de lo que caminaron, 
trataremos de abordar cada una de esas cuestiones con 
el objeto de seguir allanando este terreno. Analicemos 
en primer lugar las cuatro condiciones enunciadas para, 
finalmente, sondear el campo de la desdisciplinarización 
tal como ha sugerido ya alguna autoría (Varela, 1999, 
2003; Cuesta, Mainer, Mateos, Merchán, & Vicente, 
2005; Novoa, 2013) para el conjunto de la escuela.
Condiciones para una didáctica crítica 
de la educación física
Apertura y diversificación de los contenidos, 
de la metodología y de los objetivos
Desde la pedagogía crítica se entiende que el concep-
to genérico de innovación educativa, asociado a menudo 
a la idea de hacer “algo de manera diferente”, ha podido 
obstruir una dinámica de mayor calado transformador: 
aquella que entraña hacer “algo diferente” y, lo que es 
más importante, hacer algo más consecuente con el ideal 
democratizador de la enseñanza. Particularmente en la 
educación física, el mero hecho de plantear actividades 
novedosas o de introducir modificaciones en la clase ha 
sido identificado con el “marchamo” de alternativo lo 
que, en cierta medida, ha servido para legitimar la dis-
ciplina y sus principales resortes académicos (dinamis-
mo y orden en la clase, actividad física, disfrute de la 
mayoría); unos resortes según los cuales su pertinencia 
pedagógica sigue consistiendo en un más que discutible 
parámetro de valoración: la mecánica del funcionamien-
to interno (tal actividad “funciona”, o “no funciona”, 
con tal contenido los alumnos “se lo pasan bien” o “no 
se lo pasan bien”) que pone de relieve antes que preocu-
paciones formativas, intereses organizativos y de control 
del grupo de clase. 
Contra este modelo, nos parece que es posible una 
noción diferente del cambio. Al menos nos parece po-
sible –y es deseable– la problematización de esa pers-
pectiva del cambio y la innovación bajo cuyos supuestos 
esencialistas el sistema tiende a conservar lo ya dado. 
Para ello es preciso que la apertura y la diversificación 
estén orientadas por el interés crítico; es decir, encami-
nados hacia logros emancipadores, racional y volunta-
riamente asumidos por el alumnado.
En ese sentido, ampliar y diversificar contenidos 
significa dar lugar a aprendizajes del cuerpo que no 
han sido reconocidos por la cultura hegemónica o por 
la tradición selectiva de la asignatura y que, sin embar-
go, pueden ser de valor (práctico o existencial) para el 
alumnado. No nos referimos a “otros” contenidos lú-
dicos sino, sobre todo, a contenidos de práctica y ges-
tualidad corporal funcional, doméstica, laboral, sexual, 
comunicativa, expresiva, introspectiva, estética, etc. con 
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N sus consiguientes representaciones éticas e implicaciones 
políticas.
Ampliar y diversificar la metodología significa po-
ner en juego modalidades de enseñanza participativa in-
cluso en el caso de que sea preciso romper la relación 
vertical de autoridad pedagógica. Bajo el principio de 
que nadie lo sabe todo y todos pueden aprender algo –
incluso todos pueden enseñar algo–, es posible imaginar 
la educación física como un espacio “desescolarizado”, 
desprovisto de la gramática escolar; se puede pensar en 
un espacio en el que todos pueden enseñar a todos y 
todos pueden aprender de todos como habitualmente su-
cede fuera de la escuela y es tan raro dentro de ella. No 
nos referimos por lo tanto a la incorporación de alar-
des tecnológicos en la enseñanza ni a la incardinación 
de modelos de ingeniería didáctica para la optimización 
de variables como tiempo, eficiencia, gasto energético, 
etc. sino a la posibilidad de abrir la espita de la espon-
taneidad y del deseo en el proceso de los aprendizajes 
del cuerpo.
Ampliar y diversificar los objetivos significa no 
conformarse con lo que el discurso de la habilidad y la 
eficiencia tecnicodeportiva señala al respecto; tampo-
co conformarse con lo que los discursos de corte más 
psicologicista y psicomotricista han planteado respecto 
del conocimiento del propio cuerpo. Significa revisar el 
papel de la educación física como mecanismo de con-
formación de hábitos al servicio de los consumos hege-
mónicos y de moda del cuerpo (consumos de clase, de 
género, incluido el modelo de cuerpo sano, cuerpo en 
forma, la estética corporal etc.) para tratar de construir 
y compartir usos y hábitos socialmente igualitarios e in-
clusivos, culturalmente relevantes, éticamente valiosos y 
económicamente sostenibles.
Contextualización de las enseñanzas
En realidad, avanzar en el sentido propuesto en el 
punto anterior debe constituir la manera en que las en-
señanzas del cuerpo no queden atrapadas en la actividad 
por la actividad, en el juego por el juego, en el ejercicio 
por el ejercicio, como si tales cosas fueran social y cul-
turalmente neutros o se bastaran a sí mismas para ser 
educativas. A menudo la educación física, fruto de la 
cultura profesional y de la propia tradición escolar en la 
que se ha ido conformando, y más allá de los principios 
que cada nueva reforma educativa impone, se configu-
ra bajo una operativa de práctica corporal cuyos rituales 
(los tiempos y fases de práctica, el espacio y los ma-
teriales deportivos, la ropa deportiva, el dogma de las 
cualidades físicas, la modalidad del control de la activi-
dad, las competiciones, el cronómetro, el silbato, etc.), 
instituidos a lo largo de décadas, tienen más peso en la 
dinámica pedagógica que las posibles necesidades de 
experiencia corporal de (todos) los sujetos; tienen más 
peso, sobre todo, que el principio de aprendizaje útil, es 
decir, personalmente significativo y socialmente valioso: 
aprendizaje referido a sujetos concretos, en situaciones 
concretas, para afrontar (críticamente) problemáticas 
concretas en torno al uso individual y colectivo, privado 
y público del cuerpo, antes que para demostrar el grado 
de aptitud alcanzado en alguna escala de resultados tan 
arbitraria como banalmente instructiva.
Frente al cuerpo biográfico, el gran desaparecido de 
la educación física, el encumbramiento del cuerpo bio-
lógico ha ido incidiendo en un proceso de desproblema-
tización de las prácticas corporales en la escuela; des-
problematización que opera mediante el borrado de la 
memoria física y de las señas de identidad corporal de 
los sujetos, de donde resulta la gran disociación entre 
los fines últimos que los profesores atribuyen a la ma-
teria (preparación para la vida) y lo que realmente tiene 
lugar en las aulas con relación a la vida real.
A este respecto, contextualizar las enseñanzas de la 
educación física escolar implica romper con la abstracta 
ejercitación, incluso si es lúdica –justificada a menudo 
como necesidad propedéutica– para explorar el territo-
rio de los conflictos que se derivan de la variabilidad 
de los usos y de los significados de los cuerpos. Por 
ejemplo, implica desnaturalizar la estética dominante o 
la definición del bienestar y sus consumos para situar 
la cuestión de los usos corporales y las modalidades de 
práctica física dominantes en el campo de las pugnas ge-
neracionales, ideológicas, de clase, de etnia, de géne-
ro, etc. y siempre en el campo de las luchas de poder. 
Según Martín Domínguez (2003, p. 33), ante el dilema 
de tener que elegir problemas relevantes, dado el con-
dicionante de tiempo, nos parece que desde el punto de 
vista de la pedagogía crítica resulta coherente dedicar el 
mayor tiempo posible a los conflictos derivados del abu-
so del poder, la exclusión, la discriminación, etc. No 
cabe duda de que en tales conflictos los casos en los que 
la corporalidad está presente, como tal, constituyen un 
género bien identificado en los que la educación física 
podría y debería involucrarse, particularmente en un en-
torno de problemáticas cuyo tratamiento interdisciplinar 
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NDemocratización del proceso pedagógico
En la medida en que la escuela que conocemos se 
constituye siempre como una relación (pedagógica) de 
poder numéricamente asimétrica, donde una minoría (el 
sistema, el centro escolar, el profesorado, etc.) decide el 
qué y el cómo hacer de la mayoría (el alumnado), esta 
se configura siempre y necesariamente como un ámbi-
to democráticamente deficitario. La educación física, en 
particular, no lo es menos a pesar de que cierta esceno-
grafía didáctica haga que, a veces, la clase de educación 
física se asemeje a un parque de juegos en ausencia de 
autoridad. Como dice Vicente, el “desorden” organizado 
del juego en la educación física constituye una ficción 
ritual que “no desdice de la intencionalidad básica de la 
producción del orden escolar” (Vicente, 2008, p. 194).
Evidentemente, hay una gran distancia entre los mo-
delos escolares tradicionales, confesionales o estatales, 
donde el tutelaje y la autoridad eran casi absolutos y los 
modelos de escuela (casi) laica actuales donde los con-
sejos escolares, las asociaciones de padres y madres, las 
organizaciones sindicales, etc. tienen voz, aunque no 
voto. Pero, aún en estos casos, bajo el supuesto técni-
co de la razón pericial, a la estructura escolar le resulta 
difícil desprenderse de su sustancia no democrática. In-
cluso en aquellos modelos menos fundamentalistas con 
respecto a las concepciones de autoridad y jerarquía o a 
la verticalidad de la producción y distribución del saber, 
la cultura escolar no es capaz de liberarse de una de sus 
grandes contradicciones; tal como señala Santos Guerra 
(1999, p. 129) pretende educar para la libertad y la de-
mocracia pero se configura mediante un reclutamiento 
forzoso y se desempeña mediante la jerarquía y la impo-
sición de la autoridad.
No cabe duda de que conceptos y prácticas emergen-
tes como la negociación de los contenidos (y de las for-
mas) constituyen elementos democratizadores; y lo son 
en la medida en que permiten que cada alumno sea oído 
y que, tal vez, la mayoría haga valer parte o todas sus 
expectativas. Esto, que no parece demasiado habitual en 
materias de alto estatus dadas las constricciones de los 
programas, las evaluaciones, etc. es bastante frecuente 
en educación física donde tales constricciones han sido 
y siguen siendo mucho más livianas. Sin embargo, más 
allá de este formalismo democratizador, donde los más 
numerosos (o los más enérgicos, o los más perseve-
rantes, o los más cercanos a los modelos prefigurados 
por el profesor) pueden inclinar la disciplina hacia sus 
intereses, desde el punto de vista de la pedagogía y la 
didáctica crítica parece deseable una mecánica demo-
cratizadora de la educación física que signifique, antes 
que eso, la afirmación de cada alumno y cada alumna 
como sujetos con poder y con capacidad para disponer 
y decidir sobre sus cuerpos; es decir, como sujetos con 
poder y capacidad para participar, de acuerdo con una 
relación justa y no excluyente, en la toma de decisiones 
sobre lo individual y sobre lo colectivo. Aquí, la pues-
ta en práctica de la racionalidad comunicativa (mediante 
la que Habermas, 1987, planteaba el procedimiento de 
deliberación para el logro del interés común), se torna 
mucho más relevante que la formalidad de las mayorías 
en la consecución de una ciudadanía participativa y crí-
tica. A este respecto, una revisión del currículum de la 
educación física que, frente al modelo tecnocrático de 
las habilidades fisicodeportivas, privilegie la experiencia 
de la pluralidad (de intereses, de prácticas, de estéticas, 
de hábitos, etc.) –tal que permita visibilizar, reconocer, 
incorporar y trabajar con la diferencia corporal y social 
(de etnias, de cultura, de clase, de género u otras) po-
dría constituir, junto con la apertura organizativa de la 
materia, un valioso mecanismo de democratización a la 
vez que de desarrollo personal del alumnado.
Otorgamiento de la palabra y la voluntad 
al discente sobre su propio cuerpo
En la línea del argumento anterior, porque a fin de 
cuentas la democratización del proceso de enseñanza es 
la base del reconocimiento del otro y viceversa, cabe de-
cir que solo un procedimiento que otorgue capacidad de-
cisoria a las minorías (de género, de clase, de etnia, etc.) 
en tanto que tales, y que otorgue valor ético y político a 
las decisiones tomadas, permitiría a la educación física 
configurarse como un proceso, no solo formalmente de-
mocrático, sino también participativo e inclusivo y, tal 
vez, como un proyecto colectivo. Le permitiría confi-
gurarse como un proceso orientado a la construcción de 
una ciudadanía corporalmente emancipada de las atadu-
ras, por ejemplo, de las modas estéticas, del mercado 
de la salud que nos impone la industria cosmética y el 
fitness (Vicente, 2010a) o del ídolo deportivo por cuya 
imagen tributamos sobradamente, etc.; en fin, orientado 
a la construcción de una ciudadanía con capacidad para 
impugnar y resistir el proceso homogeneización (física) 
si bien esté refrendado por la mayoría.
Si coincidimos en que la educación física escolar 
es una intervención a través de la que se transmiten y 
reproducen solo algunos modelos de comportamiento 
y de sensibilidad corporal de cuantos coexisten en una 
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N sociedad con sus respectivos recursos técnicos, emocio-
nales e ideológicos, entonces hemos de acordar que es 
un poder; un poder que se ejerce sobre el cuerpo de 
los demás mediante el que la escuela contribuye a na-
turalizar y legitimar las formas (dominantes) de organi-
zarnos, de sentirnos y de ser corporalmente. Aquí, las 
diferencias corporales, en tanto que capitales simbólico 
y práctico previos, constituyen un potente mecanismo 
de distribución de los bienes de la cultura física en la 
medida en que nos sitúan, de entrada, en el centro o en 
la periferia de un mapa gestual dibujado por los grupos 
dominantes; un mapa cuyo trazo sociológico, de acuer-
do con las tesis de Bourdieu (2006) pone de relieve que 
la sensibilidad somática y las tendencias de comporta-
miento físico no son algo aleatorio ni electivo sino que, 
por el contrario, constituyen una expresión más de los 
mecanismos de distinción y de poder en los que se pone 
en juego y reproduce la hegemonía de clase, de género 
o de etnia, entre otras.
A este respecto, una didáctica crítica de la educación 
física debería poner sobre la mesa, antes que la mecá-
nica formal de mayorías y minorías, la lógica del de-
recho a la identidad y la diferencia: el derecho a con-
servarlas e incluso a producirlas. Debería poner sobre 
la mesa el derecho de todos y cada uno a decidir sobre 
su propia condición corporal más allá de la normativista 
consideración de la diversidad como una pura diferencia 
cuantitativa que, según Vicente (2010b, p. 81), tiende a 
exaltar el rango a partir de la aptitud física demostrada; 
justamente, la que ha conducido al modelo de atención a 
la diversidad como un mero apoyo o ayuda a quien, des-
de la norma, es considerado deficitario, carente o con 
retraso.
Más allá de la corporalidad biológica en la que 
se ha instalado el discurso y las prácticas hegemó-
nicas de la educación física donde las diferencias de 
capacidad y destreza se entienden como resultado de 
la variabilidad (natural) individual en respuesta a un 
proceso supuestamente neutro y equitativo, es preciso 
que la didáctica crítica considere el cuerpo como la 
expresión de clase que es; es preciso, asimismo, que 
lo considere como un espacio de producción ideológi-
ca en permanente pugna simbólica y sobre el que se 
articulan redes de saber y de poder. Solo a partir de 
dicha consideración parece posible que la educación 
física contribuya a la comprensión de la identidad 
y de la diferencia, a la vindicación subjetiva de los 
cuerpos mediante estrategias problematizadoras de la 
presencia y de la experiencia corporal.
Des-disciplinarización de la educación 
física (a modo exploratorio)
La educación física escolar es, como el resto de las 
disciplinas, una construcción cultural. A pesar de la apa-
rente esencialidad que históricamente le ha prestado la 
permanencia sustancial del cuerpo anatómico, su materia 
carece de esencia transhistórica. Sus códigos discipli-
nares son el resultado de un acomodamiento de ideas, 
valores, “liturgias”, materiales, espacios, prácticas, etc. 
en un devenir de pugnas culturales (dentro y fuera de la 
escuela) entre cuyas funciones está la de legitimar los 
modelos dominantes de comprensión y uso del cuerpo y, 
asimismo, consolidar los arquetipos de práctica docente 
establecidos por la tradición selectiva. Se trata de unos 
arquetipos que sancionan el estado de cosas, e incluso su 
proceso de conformación histórica, ofreciendo una ima-
gen unitaria, sistémica, y por lo demás natural(izada), 
a lo que no es sino un proceso irregular de acumula-
ción, sustracción y sustitución de materiales culturales 
del cuerpo de acuerdo con lo que los diferentes agentes 
en la liza simbólica, ideológica y moral por la definición 
del campo han ido adquiriendo, perdiendo o intercam-
biando con el objeto de obtener o mantener una posición 
cultural y pedagógica de dominio.
Precisamente esta imagen unitaria, sistémica y natu-
ralizada de la educación física constituye el mecanismo 
por el que, como en cualquier otra materia escolar, a 
menudo renunciamos a indagar en el significado de las 
estructuras profundas de la disciplina y con ello a des-
cubrir y superar sus contradicciones internas; principal-
mente la contradicción que encierra el discurso discipli-
nar con respecto a la práctica: aquello para lo que dice 
enseñar y lo que de hecho enseña; las justificaciones 
pedagógicas que le confieren legitimidad como supuesta 
intervención neutra sobre el cuerpo y el significado efec-
tivo que, como campo y práctica cultural en la termino-
logía de Popkewitz (2003, p. 170) conlleva.
Frente a ello, un proceso de desdisciplinarización 
y desnormalización puede constituir un potente meca-
nismo de reformulación de los saberes y de las prác-
ticas corporales que se crean y recrean en la escuela. 
Lejos de las funciones legitimadoras de la cultura físi-
ca dominante, curricularmente administrada median-
te la lógica sistémica y sistemática de etapas, cursos, 
unidades didácticas, lecciones, con sus progresiones, 
sus calificaciones y evaluaciones, etc., imaginamos la 
desdisciplinarización como un proceso de (dirigido a 
la) ruptura de los códigos y las estructuras disciplinares 
y disciplinarias; como un proceso desnaturalizador de 
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Nlas temáticas y de las metodológicas clasificatorias y de 
calificación del aprendizaje y de la presencia corporal 
a cuya atomización han contribuido sus espacios y sus 
tiempos específicos, los materiales que le son propios, 
sus particulares rutinas y rituales, la indumentaria espe-
cifica o su singular modalidad del control ludicoautori-
tario, etc. A este respecto, la desdisciplinarización debe 
constituirse también como un proceso de impugnación 
de las relaciones de autoridad y de dominación cultural 
del cuerpo establecidas para apuntar al protagonismo de 
los sujetos que aprenden.
En un artículo titulado “El cuerpo sin escuela”, Vi-
cente (2007) consideraba, no sin cierto ánimo problema-
tizador, la amortización de la educación física escolar en 
tanto que estructura tecnoburocrática porque, antes que 
ofrecer experiencias y aprendizajes significativos, impo-
ne la construcción de un cuerpo apto para ser sometido a 
la unicidad de los discursos y de las prácticas de la ma-
quinaria escolar. Bajo el epígrafe de la “educación física 
a demanda” planteaba la posibilidad de reemplazar un 
sistema al servicio del profesorado y de sus enseñanzas 
encapsuladas mediante la transferencia al alumnado de 
las decisiones sobre qué y cómo aprender corporalmente 
y donde, a menudo, el mismo alumnado debería ejercer 
de enseñante.
No cabe duda de que este modelo podría ser un 
punto de partida, cuando menos, para poner de relieve 
la diversidad de intereses con relación a las prácticas 
corporales y para llamar la atención sobre la escasa sig-
nificación de las prácticas que definen el campo disci-
plinar de la educación física en una buena parte de los 
alumnos.
En todo caso, la desdisciplinarización de la edu-
cación física, bien como una práctica didáctica “a de-
manda” o bajo cualquier otra modalidad no carece de 
dificultades e inconvenientes que, desde la perspecti-
va crítica, deben ser exploradas y sopesadas con re-
lación a las virtudes y posibilidades pedagógicas que 
alberga.
Con ánimo prospectivo, digamos que el principal 
inconveniente reside en la resistencia que generaría la 
solicitud de una nueva actitud pedagógica a los docentes 
y, sobre todo, el cambio de las estructuras académicas. 
En cuanto a lo primero, es evidente que para poner en 
marcha un cambio de esta índole es preciso contar con 
profesorado no solo comprometido con la equidad, la di-
versidad y con expectativas de formación crítica; hace 
falta que el profesorado esté convencido del carácter 
contingente del currículum y de las bondades de un mo-
delo de enseñanza no disciplinar(io). En todo caso, la 
simplificación del trabajo burocrático (programaciones, 
elaboración de sesiones, supervisiones, mediciones, eva-
luaciones, etc.) propio de los modelos tradicionales así 
como el ahorro de energía para el control de la clase 
convencional para que la clase “funcione” supondría un 
acicate para el personal docente descontento con el es-
caso interés que muestra gran parte de su alumnado. En 
este sentido, la principal objeción vendría de las estruc-
turas del poder escolar diseñadas para el agrupamiento 
controlado, para la actividad unidireccional, para la ca-
lificación, etc. Pero aquí, el bajo estatus de la educación 
física y el escaso valor de cambio de las calificaciones 
juegan a favor de la alternativa crítica en el sentido de 
que dichas estructuras siempre estarían más dispuestas 
a experimentar cambios de esta índole en la educación 
física que en aquellas disciplinas cuyas calificaciones go-
zan de alto estatus académico. Por otra parte, en tanto 
que la escuela siga apareciendo en el imaginario social 
como una plataforma de empleabilidad en la contienda 
por el expediente académico, también será más fácil 
contar con la anuencia para esta disciplina, antes que 
para otras, de los demás agentes involucrados en el sis-
tema escolar: los tutores del alumnado, con expectativas 
de éxito académico y, por supuesto, los propios/as estu-
diantes, quienes deberían tener la última palabra.
A este respecto, antes que la resistencia del profe-
sorado a cambiar el modelo disciplinar(io), uno de los 
mayores inconvenientes lo constituye la inercia, tanto 
de profesorado como de alumnado, con relación a las 
concepciones de la práctica corporal, sus formas, sus 
significados o sus fines; asimismo, es importante tener 
en cuenta las dudas que puede albergar el profesorado 
sobre al sentido y alcance de lo “crítico” en los aprendi-
zajes del cuerpo.
En cuanto a lo primero, efectivamente, la cultura fí-
sica hegemónica, con sus prácticas, constituye un cal-
do de cultivo en el que los sujetos se encuentran “na-
turalmente” sumergidos de modo que una de las tareas 
pedagógicas más arduas debería ser, precisamente, la 
desnaturalización de dichas prácticas mediante, quizás, 
un acercamiento antropológico, histórico o sociológico 
a las expresiones de la corporalidad, a la ética y la esté-
tica de las apariencias, a los significados sociales y cul-
turales de los hábitos corporales, etc. Un acercamiento 
en el que, más allá del espacio normalizado de la edu-
cación física, una hibridación del conocimiento escolar 
distante y distinto de los saberes disciplinarizados tome 
como referencia la experiencia corporal concreta de los 
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N alumnos: justo allí donde más próximamente se puede 
reconocer al “otro” y lo “otro”; justo allí donde más 
fácilmente es posible confrontar dialécticamente lo que 
“es” con lo que, “debiendo ser” según la ética frankfur-
tiana, “podría ser”.
En cuanto al sentido y alcance de “lo crítico”, el úni-
co aval para llevar a cabo una propuesta transformadora 
es contar con un profesorado comprometido con los idea-
les de emancipación, justicia, respeto de la diferencia, 
antiautoritarismo, etc. propios de la pedagogía crítica. 
A este respecto, es crucial construir una plataforma de 
debate interpares que permita conformar, dialógicamen-
te, un discurso a propósito de dichos sentido y alcance; 
un discurso más o menos compartido aunque con la pre-
vención, eso sí, de la existencia de fuerzas fagocitadoras 
de la crítica: esas que, de acuerdo con Gimeno (2012, 
p. 43), tratan de reformular de los principios del pensa-
miento crítico reduciéndolos a simples procedimientos de 
análisis y evaluación cognitiva.
Conclusión
Aunque ha sido apuntado, como conclusión nos pa-
rece necesario insistir en que una didáctica crítica que 
no tenga por objetivo abarcar todos los aspectos de la 
vida curricular (el conjunto de las materias de enseñan-
za, los mecanismos de construcción y transmisión del 
conocimiento, la relación pedagógica, los mecanismos y 
objetivos de la evaluación, etc.), es decir, el cambio de 
la escuela y con ella el de la sociedad, estará condenada 
al fracaso. A este respecto, el principal inconveniente de 
una propuesta de didáctica crítica de la educación física es 
la escasa trascendencia y repercusión de esta disciplina en 
el conjunto de la vida curricular; tal vez, incluso, la poca 
“credibilidad” pedagógica de la que goza la materia en el 
colectivo de la enseñanza. No obstante, este inconvenien-
te puede ser también una gran baza. Por su condición de 
subalterna, puede resultar más fácil emprender una trans-
formación de índole crítica como la que aquí se sugiere 
que, eventualmente, sirva de plataforma reflexiva y de 
transformación más allá del patio o del gimnasio escolar.
Reconocemos en el cuerpo y sus expresiones un alto 
significado sociocultural y político. Refrendamos en di-
cho significado un alto valor pedagógico que la educa-
ción física puede catalizar a través de una didáctica cuya 
racionalidad ética (abierta, significativa, democrática 
y deliberativa, de acuerdo con lo aquí planteado) sirva 
para problematizar las formas y los contendidos estable-
cidos e impuestos del aprendizaje; que, asimismo, sir-
va para estimular en el alumnado la conciencia crítica 
y emancipatoria respecto de las prácticas y significados 
hegemónicos del cuerpo y, en cualquier caso, estimule la 
percepción de que otras formas de relacionarnos con el 
propio cuerpo y con el cuerpo de los demás son posibles.
La educación física escolar se nos aparece como ese 
lugar en virtud de cuyas utopías “mi cuerpo deviene sóli-
do, como un cosa, eterno como un dios”, algo siempre ne-
gado y transfigurado porque “después de todo es contra él 
y como para borrarlo que se concibieron todas las utopías 
[…] un lugar fuera de todo lugar” (Foucault, 2009). No 
es sencillo imaginar un proceso educativo donde el cuerpo 
recupere su topos a pesar de que, como continuaba Fou-
cault, “el cuerpo no se deja reducir fácilmente”. Sin em-
bargo, en la medida en que una didáctica crítica lo tome 
en consideración, esta dejará de operar contra la vivacidad 
del deseo, dejara de hacer del cuerpo “un fragmento de 
espacio imaginario por el que es arrancado de su espacio 
propio y proyectado en otro espacio” (Foucault, 2009).
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